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RESUMEN: En este escrito presentamos una aproximación a la caracterización del conocimiento 
escolar desde el eje  temático: “la estructura de los estándares básicos de competencias en ciencias so-
ciales y ciencias naturales”, el cual se inscribe en el marco del desarrollo de la tesis doctoral en la que 
se analiza el conocimiento profesional de los profesores de ciencias de educación básica secundaria en 
Colombia, respecto al conocimiento escolar de los referentes curriculares instituidos para la enseñanza 
de las ciencias: lineamientos curriculares (LC) y estándares básicos de competencias en ciencias (EBC), 
con los que identificamos la importancia del conocimiento escolar que subyace en los referentes. Este 
análisis lo fundamentamos en las categorías propuestas por Martínez (2000), cuyos resultados señalan 
relevantes tensiones para la investigación.

PALABRAS CLAVE: estándares básicos, conocimiento escolar, ciencias naturales, lineamientos curri-
culares

OBJETIVO: En el reto de aportar al desarrollo de una teoría del conocimiento escolar y de estrategias 
que favorezcan tanto su construcción (Porlán, 1998), como la comprensión de propuestas de enseñan-
za de las ciencias en contextos particulares (Martínez, 2016), presentamos los avances del estudio ade-
lantado en los documentos de los LC, como el de los EBC-en ciencias, expedidos por el Ministerio de 
Educación Nacional (MEN), en los que analizamos la propuesta de conocimiento escolar que subyace 
en “la estructura de los estándares básicos de competencias en ciencias sociales y ciencias naturales” de 
los EBC (MEN, 2006).  
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MARCO TEÓRICO 

Son diversos los estudios que reflexionan acerca de las reformas de los sistemas educativos desde di-
ferentes perspectivas, de los que destacamos: el papel de los maestros en la reforma (Barriga e Inclán, 
2001); los discursos que las justifican (Candau, 1999); las reformas como productos de recontex-
tualización por hibridismo (Lopes, 2008); las conexiones entre la investigación existente del PCK 
(pedagogical content knowledge) y las iniciativas de las actuales políticas (Sickel, Banilower, Carlson y 
Van Driel, 2015); o desde las finalidades que proponen (García, Criado y Cañal, 2014). En Colombia 
los profesores manifiestan la necesidad de mayor análisis y reflexión sobre estos referentes curriculares 
(Cárdenas, 2010); y aunque se identifica una visión técnica-instrumental de los estándares (Niño y 
Gama, 2013), otros estudios señalan una perspectiva antagónica en los estándares para los profesores, 
para unos son una construcción colectiva y para otros homogenizan y descontextualizan (Reyes y 
Cárdenas, 2003).

Respecto al conocimiento escolar retomamos lo planteado por Martínez (2016), con base en los 
desarrollos tanto del Grupo Investigación y Renovación Escolar (España), como del Grupo de Inves-
tigación en Didácticas de las Ciencias (Bogotá-Colombia), que señalan al conocimiento escolar como 
producto de la integración y transformación de las diferentes formas de saber (científico, ideológico-
filosófico, cotidiano, artístico, etc) (García, 1998). En particular nos apoyamos en las categorías: con-
tenidos escolares; fuentes y criterios de selección; referentes epistemológicos y criterios de validez, para 
la caracterización del conocimiento escolar en el nivel declarativo y en el nivel de acción (Martínez, 
2000; Martínez y Rivero, 2001; Martínez y Valbuena, 2013). 

Si bien ubicamos investigaciones acerca de las propuestas de conocimiento escolar que se desarro-
llan en las clases de ciencias, por ejemplo, respecto a los contenidos procedimentales (Pro, 2007); y 
sobre la naturaleza del conocimiento científico (Lederman, 2007); en nuestro contexto colombiano 
son escasas las investigaciones respecto a las propuestas de conocimiento escolar en ciencias que sub-
yacen en los currículos oficiales. 

El MEN, a partir de la Ley General de Educación (Ley 115/1994), para la educación básica y 
media ha elaborado orientaciones curriculares para las áreas obligatorias y fundamentales. Para el caso 
del área de ciencias naturales y educación ambiental, tenemos: 1) los LC ciencias naturales y educa-
ción ambiental de 1998; 2) los EBC en ciencias del 2006; y 3) los derechos básicos del aprendizaje en 
ciencias naturales del 2016 V.1. En Colombia con los EBC se plantea una organización por conjunto 
de grados escolares, basada en la gradualidad en torno a tres ámbitos: aproximación al conocimiento 
como científico(a) natural, manejo de conocimientos propios de las ciencias naturales, y desarrollo 
de compromisos personales y sociales. En particular el segundo ámbito, ubica tres tipos de entornos: 
vivo, físico y ciencia tecnología y sociedad. Desde estos documentos nos preguntamos: ¿qué caracteriza 
las propuestas de conocimiento escolar que subyacen a estos referentes curriculares instituidos?, ¿qué 
contenidos y fuentes se privilegian?, ¿qué referentes epistemológicos y criterios de validez le subyacen? 
Cuestionamientos entre otros, que abordamos en nuestro estudio.

METODOLOGÍA 

Seleccionamos uno de los apartados centrales en la descripción de los EBC: “la estructura de los están-
dares básicos de competencias en ciencias sociales y ciencias naturales” (MEN, 2006). Documento que 
define una propuesta de enseñanza de las ciencias para la educación básica y media, y es el referente 
para la aplicación de las pruebas de evaluación “SABER” en el país.  

Para el estudio del texto seleccionado utilizamos el análisis de contenido, técnica de interpretación 
de textos desde los planteamientos de Bardín (1996). Para el tratamiento y análisis de la información 
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empleamos el Software ATLAS.ti, cuyo proceso de categorización, codificación, interpretación y aná-
lisis lo fundamentamos desde las categorías: contenidos escolares; fuentes y criterios de selección de 
contenidos; referentes epistemológicos del conocimiento escolar; y criterios de validez del conocimien-
to escolar y en particular la hipótesis de progresión-transición construida para tal fin (Martínez 2000 
y 2016; Martínez y Valbuena, 2013). 

RESULTADOS  

A continuación describimos algunos resultados centrales de las categorías analizadas.
En la organización de los EBC, identificamos diversos tipos de contenidos escolares: conceptuales, 

procedimentales y actitudinales, planteados con el propósito de que los estudiantes lleguen a los co-
nocimientos de las ciencias a través de procesos y actitudes que se consideran propias de los científicos 
“para que los estudiantes se aproximen a los conocimientos de las ciencias (segunda columna) con los méto-
dos, rigor y actitudes propias del trabajo de los científicos” (MEN, 2006, pp.115). 

Ubicamos como fuentes y criterios de selección de los contenidos escolares en los EBC, documen-
tos instituidos e instituyentes tales como los LC “Todo aquello referido en los lineamientos a los procesos 
de pensamiento y acción (...) ha sido retomado en la primera columna de los estándares” (MEN, 2006, 
pp.118); y el Proyecto Educativo Institucional (PEI) así como el contexto institucional. Sin embargo, 
las relaciones que se muestran entre los LC y los EBC, se hacen desde los ejes fundamentales para el 
desarrollo de las competencias, sin ofrecer ningún otro tipo de argumentación al respecto. 

En la estructura de los estándares reconocemos referentes epistemológicos del conocimiento escolar 
tanto de origen curricular, como de origen científico y cognitivo, con mayor énfasis en los curriculares 
y los de origen científico; para este último se plantea, que el saber científico “es una meta no un punto 
de partida” (MEN, 2006, pp.115) y para lograrla se requiere de diferentes procesos formativos, uno 
de ellos “la investigación científica básica” (MEN, 2006, pp.118). En el referente curricular se propone 
el desarrollo de competencias básicas  para alcanzar los estándares a través del abordaje de las acciones 
concretas de pensamiento y producción que han sido definidas desde el proceder de los científicos, 
el manejo de conocimiento propios de las ciencias y el desarrollo de compromisos personales y socia-
les; evidenciamos así, el papel relevante que se le da al conocimiento científico y a la consideración 
del niño(a) como pequeño científico “me aproximo al conocimiento como científico(a) social o natural” 
(MEN, 2006, pp.113). Sin embargo, en las acciones concretas de pensamiento y producción, se reto-
man referentes del conocimiento cotidiano, popular y cultural, lo que señala una tensión entre estos 
referentes, que requiere un mayor estudio. 

De otra parte, los referentes de tipo cognitivo, son relevantes: proponen que los estudiantes logren 
comprender las ciencias y se formen en pensamiento científico y crítico; en donde acciones como la 
reflexión, el análisis y la síntesis, les posibiliten entender para qué sirve lo aprendido. En este punto nos 
preguntamos ¿qué se entiende por desarrollo de pensamiento científico, por desarrollo de pensamiento 
crítico? 

Finalmente, en cuanto a los criterios de validez, evidenciamos que el saber disciplinar “es la meta”, 
se plantea que la elección de las acciones concretas de pensamiento y producción por parte de los maes-
tros debe corresponder al “proceder científico”. Sin embargo, también se invita a los docentes para que 
las “enriquezcan con aquellas acciones que en su práctica les han permitido mejorar la formación en ciencias 
para sus estudiantes” (MEN, 2006, pp.113), teniendo en cuenta el Proyecto Educativo Institucional 
(PEI) y las características del contexto. En este aspecto ubicamos dos tensiones: homogeneidad/parti-
cularidad, cuando se propone que los estándares indiquen lo que los estudiantes independientemente 
del contexto deben saber y saber hacer, aunque en la estructura de los mismos se explicite la necesidad 
de establecer las relaciones de los estándares, el PEI y el contexto; autonomía/heteronomía, cuando se 
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propone que los estándares sean referentes para la enseñanza de las ciencias “sin ser de carácter obli-
gatorio”, no obstante las pruebas de evaluación nacionales “SABER” se sustenten en lo que proponen 
dichas orientaciones (Niño y Gama, 2013). 

CONCLUSIONES  

Este estudio, es una aproximación a la comprensión del problema de la caracterización del conoci-
miento escolar en los referentes curriculares instituidos en ciencias en Colombia. En el que consta-
tamos tensiones relevantes, por ejemplo: si bien se señala una diversidad de contenidos escolares, lo 
central es llegar al conocimiento científico; se establece la centralidad de los referentes instituidos como 
fuentes de los contenidos escolares, pero también del contexto y de las propuestas institucionales par-
ticulares; se hace énfasis en el conocimiento científico como referente epistemológico, pero a la vez se 
reconocen otros tipos de referentes como el conocimiento cultural, cotidiano y popular; y se plantea 
como meta, el saber y el proceder de los científicos, pero también se resalta la autonomía del profesor 
y el papel relevante del contexto. De modo, que aparece una tensión entre el conocimiento científico 
como producto al que se debe llegar en la enseñanza de las ciencias, y entre la producción de conoci-
miento escolar, en el que el conocimiento científico es uno de los referentes (Martínez, 2000, 2016).

Estas tensiones nos señalan la importancia de continuar con la caracterización del conocimiento 
escolar que subyace en los currículos oficiales de ciencias. Teniendo en cuenta la relevancia de este ám-
bito de investigación en el contexto colombiano (Cárdenas, 2010; Niño y Gama, 2013), nos pregun-
tamos ¿es el conocimiento escolar un conocimiento particular?, ¿qué papel juegan estos documentos 
en la constitución del conocimiento escolar?, ¿qué concepciones y creencias tienen los docentes de 
estos referentes?, ¿cuál es su relevancia en los procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias?, ¿qué 
procesos de transformación, recontextualización o hibridación (Lopes, 2008) es posible identificar?, 
entre otras.
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